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RESUMEN • El objetivo del estudio es construir un instrumento para analizar y desarrollar la mirada 
profesional de la gestión comunicativa de docentes de matemática. Este artículo describe el proceso 
de construcción y validación de un instrumento, en cuatro fases, con dicho propósito. El instrumento 
está compuesto por actividades de vídeo, una rúbrica y lentes teóricos. El instrumento diseñado puede 
ser aplicado en programas de formación inicial y continua de docentes de Matemáticas donde se pro-
mueva el análisis de situaciones de aula, y en particular sobre la gestión comunicativa en esta. Además, 
la rúbrica diseñada podría ayudar a caracterizar el desarrollo de la mirada profesional sobre la gestión 
comunicativa en el aula en los programas de formación.

PALABRAS CLAVE: Mirada profesional; Matemáticas; Gestión comunicativa; Argumentación; Ins-
trumento.

 ABSTRACT • The aim of the study is to construct an instrument to analyze and develop mathematics 
teacher noticing of communicative orchestration. This article describes the process of construction 
and validation of an instrument, in four phases, for this purpose. The instrument is composed of 
video activities, a rubric and theoretical lenses. The designed instrument can be applied in pre-service 
and in-service training programs for mathematics teachers where the analysis of classroom situations 
in mathematics is promoted, and in particular on communicative orchestration in the classroom. 
Furthermore, the rubric designed could help to characterize the development of teacher noticing of 
communicative orchestration in the classroom in training programs.

KEYWORDS: Teacher noticing; Mathematics; Communicative orchestration; Argumentation; In-
strument. 
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INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, la investigación sobre la competencia mirar profesionalmente ha recibido un 
creciente interés (e.g. recientes revisiones en Dindyal et al., 2021; Weyers et al., 2023). Mason (2011) 
conceptualiza la competencia mirar profesionalmente (noticing) como «un cambio de atención» (p. 
45), por lo que implica un aumento de la sensibilidad hacia los detalles en las situaciones de aprendi-
zaje, evitando juicios, emociones o generalidades (from account of to accounting for). 

Distintos estudios han abordado la competencia mirar profesionalmente en los futuros docentes o 
docentes de Matemáticas desde diferentes ópticas (Dindyal et al., 2021; Fernández et al., 2018; Wallin 
y Amador, 2019; Yang et al., 2019). Sin embargo, la mayoría de estos estudios se han centrado en 
cómo miran profesionalmente futuros docentes o docentes de Matemáticas y en su desarrollo en los 
programas de formación o desarrollo profesional, con foco en el pensamiento matemático de los estu-
diantes (Bywater et al., 2019; Ivars et al., 2018; Jacobs et al., 2010; Wager, 2014). 

Si bien mirar profesionalmente el pensamiento matemático del estudiante es relevante, también es 
importante desarrollar una mirada profesional en otros aspectos de la práctica profesional de enseñar 
matemáticas, como es la gestión comunicativa en el aula o, en otras palabras, la orquestación de la 
discusión en el aula. Una manera de acercarnos a la gestión comunicativa en el aula es a través de la 
argumentación en el aula de matemáticas, porque implica facilitar que las ideas de los estudiantes sean 
objetos de debate y evaluación, fomentando el desarrollo de culturas matemáticas orientadas al diálogo 
(Goizueta y Solar, 2019). Es importante que el docente posea suficiente conocimiento y habilidad para 
gestionar la comunicación en el aula, de tal forma que genere debates significativos para los estudiantes 
(Boerst et al., 2011).

Estudios previos han mostrado instrumentos y herramientas favorables para analizar y desarrollar la 
mirada profesional de los docentes. Sin embargo, la mayoría de ellos se ha centrado en el pensamiento 
matemático del estudiante (Fernández et al. 2018; Fisher et al., 2019; Jacobs et al., 2010; Simpson 
y Haltiwanger, 2017) y algunos sobre pedagogía en general (Gold y Holodynski, 2017; Kaiser et al., 
2017; Yang et al., 2019). Así lo indica también una revisión sobre instrumentos que se han utilizado 
sobre mirada profesional (Weyers et al., 2023), confirmando la tendencia de centrarse en el pensa-
miento matemático del estudiante y la escasa atención que han recibido otros aspectos de la práctica 
de enseñar matemáticas, como puede ser la gestión comunicativa en el aula.

Por ejemplo, se ha mostrado favorable el uso de representaciones de la práctica, también llamadas 
viñetas (Buchbinder y Kuntze, 2018), como pueden ser respuestas de estudiantes a una actividad, in-
teracciones entre un profesor y un estudiante, interacciones entre varios estudiantes o una secuencia de 
actividades de un libro de texto. Las representaciones de la práctica proporcionan contextos reales para 
analizar un aspecto o varios aspectos de una situación de clase, ofreciendo oportunidades para relacio-
nar ideas teóricas sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas con ejemplos de la práctica 
(Fernández et al., 2018). Las representaciones de la práctica pueden estar en diferentes formatos, como 
vídeo (e.g. van Es y Sherin, 2008), escrito (e.g. Ivars et al., 2020), cómic o animación (e.g. Herbst y 
Kosko, 2014). Por otra parte, el uso de lentes teóricos entendidos como documentos con información 
teórica sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas procedentes de investigaciones en edu-
cación matemática (Fernández y Choy, 2020) también son herramientas útiles que ayudan a focalizar 
la mirada de los docentes hacia aspectos importantes del aula y a interpretarlos para continuar con la 
enseñanza. 

Nuestro estudio tiene como objetivo construir un instrumento para analizar y desarrollar la mirada 
profesional de los docentes de matemáticas sobre la gestión comunicativa en el aula. En este artículo, 
presentamos su diseño y validación. 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS

A continuación, se desarrollan los referentes teóricos de este estudio. En primer lugar, la gestión co-
municativa en el aula a través de la argumentación. En segundo lugar, nuestra conceptualización de la 
competencia mirar profesionalmente la gestión comunicativa en el aula a través de la argumentación. 

Gestión comunicativa en el aula a través de la argumentación

Estudios previos han mostrado que ciertas acciones docentes comunicativas pueden apoyar la promoción 
de la argumentación (Boerst et al., 2011; Lee, 2006; Solar y Deulofeu, 2016; Solar et al., 2022). La 
tabla 1 presenta la selección de acciones docentes comunicativas de Solar y Deulofeu (2016) usadas en 
nuestro estudio que se agrupan en lo que hemos llamado enfoques comunicativos: gestión de oportuni-
dades de participación (GO), gestión a través de preguntas (GP) y gestión del error (GE). En nuestro 
estudio estamos interesados en las acciones del docente para asegurar que todos los estudiantes tengan 
la oportunidad de aportar (GO), las acciones del docente para formular preguntas adecuadas a la acti-
vidad o para interactuar en base a buenas preguntas (GP) y las acciones del docente para transmitir a 
sus estudiantes que sus ideas, respuestas y procedimientos equivocados son importantes para construir 
el conocimiento matemático (GE).

Se seleccionaron estos enfoques comunicativos porque los vídeos analizados para el diseño del ins-
trumento (fase 1) proceden de un proyecto anterior centrado en el desarrollo de competencias como 
la argumentación en el aula de matemáticas, y en el que se potenció el desarrollo de estos enfoques 
comunicativos. 

Tabla 1. 
Acciones docentes comunicativas utilizadas en nuestro estudio 

Enfoques  
comunicativos Descripción Acciones docentes comunicativas

Gestión de 
oportunidades de 
participación (GO)

Acción del docente para 
asegurar que todos los 
estudiantes tengan la 
oportunidad de aportar

Pasear por la sala de clases observando los desarrollos de los estudian-
tes, para así reconocer procedimientos distintos, respuestas erradas o 
errores frecuentes. 

Promover el debate de diferentes procedimientos, preguntas o respues-
tas utilizados para resolver un problema. 

Promover la intervención de todos los estudiantes, y no tan solo a aque-
llos que desean intervenir. 

Gestionar con flexibilidad que los alumnos puedan interrumpir al pro-
fesor e intervenir en la clase.

No validar ni invalidar las preguntas realizadas por los estudiantes, res-
puestas ni procedimientos utilizados para resolver un problema.

Gestión a través de 
preguntas (GP)

Acción del docente para 
formular preguntas 
adecuadas a la actividad 
o para interactuar en 
base a buenas preguntas

Realizar preguntas que favorezcan la descripción y explicación de ideas/
procedimientos por sobre preguntas cerradas.

No hacer preguntas retóricas, es decir, hacer la pregunta y responder 
inmediatamente.

Realizar contrapreguntas a los estudiantes a partir de las respuestas da-
das por ellos.

Devolver buenas preguntas planteadas por alumnos al resto del curso.
Plantear preguntas que inviten a la reflexión y profundización.
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Enfoques  
comunicativos Descripción Acciones docentes comunicativas

Gestión del error 
(GE)

Acción del docente 
para transmitir a 
sus estudiantes que 
sus ideas, respuestas 
y procedimientos 
equivocados 
son importantes 
para construir 
el conocimiento 
matemático

Promover que alumnos con respuestas correctas e incorrectas expon-
gan, sin validar antes la calidad de éstas.

Gestionar el error socializando de manera colectiva los conocimientos 
matemáticos que van mejorando la respuesta inicial.

Gestionar el error, con foco en las explicaciones incorrectas, y no en las 
respuestas correctas.

Anticipar las posibles respuestas incorrectas de los estudiantes que se 
relacionan con el contenido matemático.

Promover entre los estudiantes una discusión asertiva y constructiva 
sobre las respuestas incorrectas.

Utilizar el error para resolver dudas.

Fuente: Solar y Deulofeu (2016).

Mirar profesionalmente la gestión comunicativa en el aula a través de la argumentación

De las diferentes conceptualizaciones de la mirada profesional, nuestro estudio se enmarca en la pers-
pectiva cognitivo-psicológica (König et al., 2022; Santagata et al., 2021), ya que abordamos los pro-
cesos cognitivos asociados al qué (destreza de identificar/atender) y cómo (destreza de interpretar) el 
docente le da sentido a lo que identifica. Dentro de esta perspectiva, la mirada profesional implica ser 
capaz de identificar/atender detalles importantes de la situación de enseñanza de las matemáticas y ser 
capaz de interpretar los detalles identificados usando conocimiento (van Es y Sherin, 2008). 

Por tanto, entendemos la competencia mirar profesionalmente la gestión comunicativa en el aula 
como el hecho de ser capaz de:

 – Identificar detalles importantes sobre la gestión del docente en el aula de matemáticas, y en 
particular sobre las acciones docentes comunicativas para la gestión de oportunidades de parti-
cipación, para la gestión a través de preguntas y para la gestión del error.

 – Interpretar los detalles identificados sobre la gestión del docente en el aula de matemáticas usan-
do conocimiento específico sobre las acciones docentes comunicativas.

Además, para el desarrollo de la competencia mirar profesionalmente entendemos que tiene que 
haber un cambio de atención (Mason, 2011), por lo que su desarrollo implicaría un aumento de la 
sensibilidad hacia los detalles en cuanto a la gestión del docente en el aula de matemáticas, evitando 
generalidades y juicios (Ivars et al., 2018).

El objetivo del estudio es diseñar y validar un instrumento para analizar y desarrollar en los docentes 
la competencia mirar profesionalmente la gestión comunicativa en el aula, con foco en GO, GP o GE. 

CONSTRUCCIÓN Y VALIDACIÓN DEL INSTRUMENTO 

El instrumento está compuesto por tres actividades de vídeo, una rúbrica y unos lentes teóricos. Los 
lentes teóricos es un documento teórico formado por información sobre las acciones docentes comuni-
cativas de los tres enfoques comunicativos. El diseño de los lentes teóricos se justifica porque investi-
gaciones previas han mostrado que ayudan a focalizar la mirada profesional de los docentes sobre el 
aspecto del aula a identificar/interpretar (Fernández y Choy, 2020). El uso de vídeos se justifica porque 
estudios previos han mostrado que el uso de representaciones de la práctica en diferentes formatos fa-
vorece el desarrollo de la competencia (Buchbinder y Kuntze, 2018). La rúbrica permitirá al formador 
analizar el nivel de desarrollo de la competencia en los docentes y se diseñará acorde al desarrollo de 
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las destrezas de identificar e interpretar. Se describen, a continuación, las cuatro fases seguidas en la 
construcción de las actividades de vídeo y la rúbrica. Una primera versión de las características de la 
rúbrica con foco en GP fue presentada en Arriagada et al. (2023).

Fase 1: Diseño de las actividades de vídeo

Para la selección de los vídeos, se revisaron 20 vídeos de aula grabados durante programas de desarro-
llo profesional con docentes en Chile provenientes de otros proyectos. Los docentes de estos vídeos 
implementaban una actividad para promover una competencia matemática. De los 20 vídeos de aula 
revisados, se editaron 6 (tabla 2). El criterio de selección de estos videos fue que al menos se observaran 
dos acciones docentes comunicativas en dos de los enfoques: GO, GP o GE.  

Tabla 2. 
Vídeos editados

Vídeo Edades estudiantes 
del vídeo (años) Duración vídeo Competencia promovida  

en el video
Contenido matemático  

principal del vídeo

v-1* 11-12 7,8 min Argumentación Figuras geométricas

v-2* 12-13 7,9 min Argumentación y modelamiento Función lineal 

v-3* 13-14 6,2 min Argumentación y modelamiento Función lineal y afín

v-4 14-15 6,9 min Modelamiento Potencias 

v-5 14-15 6,5 min Resolución problemas Factorización

v-6 17-18 6,1 min Resolución problemas Cuerpos geométricos

Nota: (*) vídeos seleccionados como parte del instrumento. 

Posteriormente, a través de un muestreo intencionado de máxima variación (Creswell, 2011), se 
convocó a 7 docentes, que voluntariamente accedieron a participar en entrevistas grupales estructura-
das guiadas por el investigador principal (los llamaremos participantes de la validación). Estos docentes 
tienen características diversas (tabla 3). En estas entrevistas, los participantes visionaron entre 2-4 ví-
deos y contestaron tres preguntas relacionadas con los enfoques comunicativos (primera redacción de 
las preguntas del instrumento, figura 1). 

Tabla 3. 
Características de los participantes de la validación 

Participante validación Formación profesional Edad de estudiantes (años) Años experiencia Vídeos observados 

Claudia Primaria con especialidad 12-14 10-20 v-2, v-3, v-5, v-6

Nicolete Secundaria 15-16 5-10 v-2, v-3

Israel Secundaria 17-18 10-20 v-2, v-3

Ángela Secundaria 15-16 3-5 v-4, v-5, v-6

Gabina Secundaria 15-16 Menor a 3 v-2, v-4

Keila Secundaria en formación 15-16 0 v-4, v-5, v-6

Tomasa Secundaria en formación 15-16 0 v-1, v-4

Culminadas las entrevistas grupales, se transcribieron las respuestas de los participantes de la valida-
ción y preseleccionamos los cuatro vídeos que más y diversas reacciones generaron en las tres preguntas 
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sobre la gestión comunicativa en el aula: v-1, v-2, v-3 y v-5. Los cuatro vídeos y las preguntas fueron 
enviados a expertos para su validación (fase 2).

Fase 2: Validación de los vídeos y preguntas 

Siguiendo la recomendación de los estándares para pruebas educativas y psicológicas (AERA, APA y 
NCME, 2018), invitamos a 3 expertos a participar en la validación. La característica común de ellos es 
que son docentes de Matemática de formación y académicos en universidades chilenas. Además, todos 
han trabajado la competencia mirar profesionalmente como línea de investigación. 

Se compartió con los expertos los cuatro vídeos preseleccionados en la fase 1, el documento teórico 
con información sobre las acciones docentes comunicativas de los tres enfoques comunicativos y las 
tres preguntas. 

Se solicitó a los expertos que indicaran la idoneidad de cada vídeo para responder a las preguntas 
usando el documento teórico con relación a los enfoques comunicativos. Para ello, debían puntuarlos 
del 1 al 5. Las puntuaciones de los tres vídeos finalmente seleccionados fueron: v-1(xrGO=5; xrGP=4; 
xrGE=4.3), v-2(xrGO=4.6; xrGP=4.6; xrGE=4) y v-3(xrGO=4; xrGP=4.6; xrGE=4.3). Posteriormente, se realizó un 
grupo focal con los expertos donde explicaron y justificaron las puntuaciones. La redacción final de las 
preguntas se determinó en el grupo focal (figura 1).

1. ¿Qué te llama la atención respecto de cómo la docente del video gestiona las 
oportunidades de participación que ofrece a los estudiantes?  

Observación: Se refiere a la acción del docente del video para asegurar que todos sus 
estudiantes tengan la oportunidad de aportar.  
 

2. ¿Qué te llama la atención respecto de cómo la docente del video gestiona la discusión 
con sus estudiantes a través de preguntas?   

Observación: se refiere a la acción del docente del video para formular preguntas adecuadas 
a la actividad o para interactuar en base a buenas preguntas. 
 

3. ¿Qué te llama la atención respecto de cómo la docente del video gestiona el error 
con sus estudiantes?   

Observación: Se refiere a la acción del docente del video para transmitir a sus estudiantes 
que sus ideas/respuestas/procedimientos equivocados son importantes para construir el 
conocimiento matemático.  
 
 
 
 
 
 
 

Fig. 1. Preguntas del instrumento 

Por tanto, las actividades de video del instrumento se componen de tres vídeos (v-1, v-2 y v-3) acom-
pañados de las tres preguntas centradas en mirar profesionalmente la gestión comunicativa en el aula. 

Fase 3: Diseño de la rúbrica 

Para la construcción de la rúbrica, se identificaron categorías sobre qué identifican los docentes de 
la gestión comunicativa con foco en GO, GP y GE y cómo interpretan. Para ello, las respuestas a las 
entrevistas de los participantes de la validación fueron analizadas por los tres investigadores de este 
estudio a través de un análisis deductivo-inductivo (Kvale, 2011; Strauss y Corbin, 1990). Deductivo 
porque se partió de las categorías sobre qué identificaban los docentes teniendo en cuenta los enfoques 
comunicativos. Inductivo porque se refinaron o generaron nuevas categorías cuando fue necesario. 
Las categorías generadas de manera individual fueron discutidas hasta alcanzar un 100 % de acuerdo.



71

Construcción de un instrumento para mirar profesionalmente la gestión comunicativa

ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS, 43-1 (2025), 65-80

Este análisis generó cuatro categorías en la destreza identificar en cada enfoque comunicativo. En 
la categoría 1, los docentes identifican aspectos generales del aula que no se vinculan con el enfoque 
comunicativo. En la categoría 2, los docentes identifican aspectos de la gestión comunicativa, pero 
de forma general. En la categoría 3, los docentes identifican aspectos de la gestión comunicativa de 
manera específica, en relación con las acciones docentes comunicativas concretas. En la categoría 4, 
los docentes también indican acciones docentes comunicativas concretas y, además, relacionan la ac-
ción del docente con el estudiante. Puesto que las categorías generadas transitan desde aspectos más 
generales hasta aspectos más específicos de la gestión comunicativa (Ivars et al., 2020; Mason 2011) las 
categorías generadas se consideran niveles en cuanto a la especificidad sobre lo que identifican, y, por 
tanto, niveles en la destreza identificar.   

También se generaron cuatro categorías en la destreza interpretar. La categoría descriptiva es en la 
que se relata un episodio del vídeo de manera general sin usar conocimiento específico de las acciones 
docentes comunicativas. La categoría evaluativa es en la que se realizan valoraciones con respecto a la 
manera de actuar del docente del vídeo. La categoría interpretativa es en la que se interpreta el aspecto 
identificado, relacionándolo con las acciones docentes comunicativas. En la categoría interpretativa 
emergieron dos subcategorías: interpretativa sin evidencias e interpretativa con evidencias. La diferen-
cia de ambas subcategorías es si el docente incluía evidencias de lo comentado por «el/la docente del 
vídeo». Puesto que las categorías generadas van desde explicaciones a través de generalidades o juicios 
hasta interpretaciones específicas, que se relacionan con las acciones docentes comunicativas y pro-
porcionando más detalles, las categorías generadas también podrían considerarse niveles en la destreza 
interpretar.

Tabla 4. 
Ejemplificación de las categorías de identificar e interpretar generadas en el análisis (énfasis añadido)

Foco Respuesta Identificar Interpretar 

GE Cuando el profesor se va acercando y va jugando 
con esto del parafraseo o va marcando, ahí normal-
mente yo creo que baja un poco esta sensación 
de ansiedad o inseguridad de los chicos y ahí es 
cuando empiezan a involucrarse más, creo yo, que 
eso es superclave, como esto de que el profesor se 
acerque, que baje la postura, que se siente con 
ellos, genera un cambio (Claudia, v-5)

Categoría 1. Identifica aspectos 
generales del aula que no se vin-
culan a GE (aspectos de ansie-
dad e inseguridad)

Descriptiva

GP Creo que son preguntas bien gestionadas en el 
sentido de que los chicos inmediatamente se en-
ganchan y empiezan a responder. Yo creo que 
quizás son preguntas bien pensadas antes, me da 
esa sensación, como que él tenía claro cuál eran 
las preguntas que iban a ir, entonces las dice muy 
confiado (Claudia, v-5)

Categoría 2. Identifica aspectos 
generales dentro del foco GP 
(no están relacionados con nin-
guna acción docente comunica-
tiva) 

Evaluativa

GP Él iba dando como preguntas específicas y bien 
como orientadoras a lo que él quería que ellos lle-
garan, entonces encuentro que fueron superútiles 
sus intervenciones grupo a grupo para que fueran 
llegando y en ningún momento como dije ante-
riormente, en ningún momento les da la respues-
ta, sino que quiere que ellos lo vayan descubrien-
do y solamente él los va apoyando (Keila, v-5)

Categoría 3. Identifica aspectos 
específicos dentro del foco GP 
(en relación con la acción comu-
nicativa: Plantear preguntas que 
inviten a la reflexión y profun-
dización)

Interpretativa (en 
relación con la 
acción comunicativa: 
Plantear preguntas que 
inviten a la reflexión y 
profundización)
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Foco Respuesta Identificar Interpretar 

GO Iba tomando como las ideas particulares de cada 
uno o directamente, como que nombraba a los chi-
cos, que veía como que más estaban entusiasmados 
como con la clase. De hecho, en un momento se 
acerca como a uno de los chicos que estaba como 
planteando algo. Le hace como ciertas preguntas, y 
luego como que, esto dice, así «como ya a ver com-
pártenos con el resto de tus compañeros, lo que tú 
estás pensando» de esa manera siento que, que ella 
también toma o agarra las ideas de los estudiantes 
y se hace cargo también de trabajarlo, al querer, 
como contraponerlo con lo que piensan los demás 
a ver si están de acuerdo o no, están de acuerdo el 
resto de los estudiantes (Tomasa, v-1)

Categoría 3. Identifica aspectos 
específicos dentro del foco GO 
(en relación con las acciones co-
municativas: Pasear por la sala de 
clases observando los desarrollos 
de los estudiantes, para así reco-
nocer procedimientos distintos, 
respuestas erradas o errores fre-
cuentes y promover el debate de 
diferentes procedimientos)

Interpretativa (en 
relación con la 
acción comunicativa: 
Pasear por la sala de 
clases observando 
los desarrollos de 
los estudiantes, 
para así reconocer 
procedimientos 
distintos) e incluye 
evidencias de lo que 
dice el docente: «ya 
a ver compártenos 
con el resto de tus 
compañeros, lo que tú 
estás pensando»

GE Siento que la principal dificultad de los estudian-
tes estuvo en que se habían puesto distancias muy 
cortas y que se tendían a quedar con la primera 
respuesta que obtenían, «ah, es más conveniente 
esta» y fin, y la profesora como que los sacó de 
ahí, llevándolos primero al análisis de la pregunta, 
«¿para dónde van?, a las montañas, ¿las montañas 
están a 5 kilómetros?, ¿no?». Entonces pensemos 
en otra distancia. Entonces llevarlos primero a ra-
zonar con respecto al problema y en segundo lugar 
a través de esto mismo, ¿cierto? Llevarlos a que 
indagaran un poco más, ¿cierto? A que no se que-
daran con la primera respuesta y siguieran investi-
gando con números más y más grandes. Siento que 
esa labor llevó a que los estudiantes vieran por lo 
menos de esa principal dificultad que era el poner 
distancias muy cortitas y quedarse con la primera 
respuesta (Israel, v-2)

Categoría 4. Identifica aspectos 
específicos dentro del foco GE 
(en relación con la acción co-
municativa: Gestionar el error, 
con foco en las explicaciones 
incorrectas, y no en las respues-
tas correctas), y además indica 
el efecto que genera en los estu-
diantes «esa labor llevó a que los 
estudiantes vieran por lo menos 
de esa principal dificultad que 
era el poner distancias muy cor-
titas y quedarse con la primera 
respuesta».  

Interpretativa (en 
relación con la 
acción comunicativa:  
Gestionar el error, con 
foco en las explicaciones 
incorrectas, y no en las 
respuestas correctas) e 
incluye evidencias de 
lo que dice el docente: 
«¿para dónde van?, a las 
montañas, ¿las montañas 
están a 5 kilómetros?, 
¿no?».  

Se muestra la rúbrica diseñada en la sección 4.

Fase 4: Validación de la rúbrica 

Para validar la rúbrica, a los mismos 3 expertos que participaron en la fase 2, se envió la rúbrica elabo-
rada y una selección de respuestas. Se solicitó a los expertos: (i) codificar las respuestas enviadas utili-
zando la rúbrica y justificar su decisión, y (ii) puntuar del 1 al 4 cada nivel de la rúbrica, indicando: (1) 
coherencia, en qué grado los niveles se relacionan con el foco; (2) relevancia, en qué grado los niveles 
son esenciales por cada foco; (3) claridad, en qué grado los niveles son comprensibles en semántica y 
sintaxis; y (4) suficiencia, en qué grado los niveles permiten medir la mirada profesional del docente 
en cada foco. 

En los niveles sobre identificar, las puntuaciones en cada uno de los focos GO, GP y GE no tuvie-
ron grandes diferencias. Las puntuaciones fluctuaron entre 3 y 4. La puntuación más baja fue en cla-
ridad (xr=3.4), siendo el nivel con menor puntuación en los tres focos el nivel 1 (xr=3.7). En los niveles 
sobre interpretar, las puntuaciones de todos los niveles estuvieron entre 2.7 y 4. La puntuación más 
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baja fue en claridad (xr=2.9), siendo nuevamente el nivel con menor puntuación el nivel 1 (xr=3.3). Con 
las puntuaciones y los comentarios de los expertos se realizaron los ajustes pertinentes.

Adicionalmente, se tuvo en cuenta los comentarios realizados en congresos nacionales e internacio-
nales (Arriagada y Solar, 2023; Arriagada et al., 2023), para realizar los últimos ajustes de redacción.

RÚBRICA

La rúbrica (tabla 5), tal y como hemos comentado anteriormente en la fase 3 de la construcción, consta 
de cuatro niveles en la destreza identificar en cada foco (GO, GP y GE) y cuatro niveles en la destreza 
interpretar. 

Los niveles de la destreza identificar en cada uno de los focos transitan desde aspectos más gene-
rales hasta aspectos más específicos de la gestión comunicativa. La característica del nivel 1 es que los 
docentes identifican aspectos generales de la gestión que no se relacionan con el foco específico (GO, 
GP o GE). En el nivel 2, los docentes identifican aspectos generales del foco específico (estos aspectos 
no están relacionados con los indicadores que son las acciones docentes comunicativas). En el nivel 3, 
los docentes identifican aspectos específicos del foco que están relacionados con los indicadores. Final-
mente, en el nivel 4, los docentes identifican aspectos específicos del foco que están relacionados con 
los indicadores e indican el efecto que genera la acción en el estudiante.

Los niveles de la destreza interpretar transitan desde explicaciones a través de generalidades o juicios 
hasta interpretaciones específicas que se relacionan con las acciones docentes comunicativas. La carac-
terística del nivel 1 es que la interpretación es descriptiva o evaluativa del aula en general. En el nivel 
2, la interpretación es también descriptiva o evaluativa, pero específica del foco (GO, GP, GE). En el 
nivel 3, la explicación es interpretativa, es decir, se relaciona con las acciones docentes comunicativas 
del foco específico. El nivel 4 tiene esta misma característica, sin embargo, en este nivel, a diferencia del 
nivel 3, se incluyen evidencias de lo que dice/hace el docente en el aula.

Tabla 5.  
Rúbrica del instrumento 

Qué identifican los docentes 

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Gestión de oportunidades de participación para favorecer la comunicación (GO)

Identifica aspectos generales 
de la gestión del docente que 
no se relacionan con la GO. 
Por ejemplo, clima de aula, 
motivación, etc. 

Identifica aspectos generales 
de la GO del docente, sin 
tener relación con alguno de 
los indicadores (ver indica-
dores en el nivel 3). 

Identifica aspectos específi-
cos de la GO del docente, 
con relación a alguno de los 
indicadores (acciones docen-
tes comunicativas):
– Pasear por la sala de clases 

observando los desarrollos 
de los estudiantes, para así 
reconocer procedimientos 
distintos, respuestas erra-
das o errores frecuentes. 

– Promover el debate de di-
ferentes procedimientos, 
preguntas o respuestas 
utilizados para resolver un 
problema. 

Identifica aspectos especí-
ficos de la GO del docente 
con relación a alguno de los 
indicadores (ver indicadores 
en el nivel 3) e indica el efec-
to que genera en los estu-
diantes la GO realizada por 
la docente.
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Qué identifican los docentes 

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

– Promover la intervención 
de todos los estudiantes, y 
no tan solo a aquellos que 
desean intervenir. 

– Gestionar con flexibilidad 
que los alumnos puedan 
interrumpir al profesor e 
intervenir en la clase.

– No validar ni invalidar las 
preguntas realizadas por 
los estudiantes, respuestas 
o procedimientos utiliza-
dos para resolver un pro-
blema.

Gestión a través de preguntas para favorecer la comunicación (GP)

Identifica aspectos generales 
de la gestión del docente que 
no se relacionan con la GP. 
Por ejemplo, clima de aula, 
motivación, etc.

Identifica aspectos generales 
de la GP del docente, sin 
tener relación con alguno de 
los indicadores (ver indica-
dores en el nivel 3).  

Identifica aspectos especí-
ficos de la GP del docente, 
con relación a alguno de los 
indicadores (acciones docen-
tes comunicativas):

– Realizar preguntas que 
favorezcan la descripción 
y explicación de ideas/
procedimientos por sobre 
preguntas cerradas.

– No hacer preguntas re-
tóricas, es decir, hacer la 
pregunta y responder in-
mediatamente.

– Realizar contrapreguntas 
a los estudiantes a partir 
de las respuestas dadas por 
ellos.

– Devolver buenas pregun-
tas planteadas por alum-
nos al resto del curso.

– Plantear preguntas que in-
viten a la reflexión y pro-
fundización.

Identifica aspectos especí-
ficos de la GP del docente, 
con relación a alguno de los 
indicadores (ver indicado-
res en el nivel 3) e indica el 
efecto que genera en los es-
tudiantes la GP realizada por 
la docente.

Gestión del error para favorecer la comunicación (GE)

Identifica aspectos generales 
de la gestión del docente que 
no se relacionan con GE en 
matemáticas. Por ejemplo, 
clima de aula, motivación, 
etc.

Identifica aspectos generales 
de la GE del docente, sin 
tener relación con alguno de 
los indicadores (ver indica-
dores en el nivel 3). 

Identifica aspectos especí-
ficos de la GE del docente, 
con relación a alguno de los 
indicadores (acciones docen-
tes comunicativas): 

– Promover que alumnos 
con respuestas correctas e 
incorrectas expongan, sin 
validar antes la calidad de 
estas.

Identifica aspectos especí-
ficos de la GE del docente, 
con relación a alguno de los 
indicadores (ver indicado-
res en el nivel 3) e indica el 
efecto que genera en los es-
tudiantes la GE realizada por 
la docente.
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Qué identifican los docentes 

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

– Gestionar el error sociali-
zando de manera colectiva 
los conocimientos mate-
máticos que van mejoran-
do la respuesta inicial.

– Gestionar el error, con 
foco en las explicaciones 
incorrectas, y no en las 
respuestas correctas.

 Promover entre los es-
tudiantes una discusión 
asertiva y constructiva so-
bre las respuestas incorrec-
tas.

– Utilizar el error para resol-
ver dudas

Cómo interpretan los docentes 

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4

Descriptiva o evaluativa del 
aula en general. En la inter-
pretación hay generalidades 
o juicios de valor con rela-
ción al aula en general. 

Descriptiva o evaluativa. En 
la interpretación hay genera-
lidades o juicios de valor con 
relación al foco específico 
(GO, GP, GE). 

Interpretativa. La interpre-
tación se relaciona con las 
acciones docentes comuni-
cativas del foco específico. 
Sin embargo, no se incluyen 
evidencias del docente del 
vídeo.

Interpretativa. La interpre-
tación se relaciona con las 
acciones docentes comuni-
cativas del foco específico 
incluyendo evidencias del 
docente del vídeo.

DISCUSIÓN

En este artículo presentamos la construcción y validación de un instrumento para desarrollar la com-
petencia mirar profesionalmente la gestión comunicativa del aula a través de la argumentación, con 
foco en la gestión de oportunidades, en la gestión a través de preguntas y en la gestión del error. 

Para ello, en primer lugar, se ha particularizado la conceptualización de la competencia mirar pro-
fesionalmente en la gestión comunicativa en el aula de matemáticas a través de la argumentación, y 
en particular en los tres focos. Entendemos la competencia mirar profesionalmente la gestión comu-
nicativa en el aula como ser capaz de (i) identificar detalles importantes sobre la gestión del docente 
en el aula de matemáticas, y en particular sobre las acciones docentes comunicativas para la gestión de 
oportunidades de participación, para la gestión a través de preguntas y para la gestión del error; y 
de (ii) interpretar los detalles identificados sobre la gestión del docente en el aula de matemáticas, usan-
do conocimiento específico sobre las acciones docentes comunicativas. De esta manera, contribuimos 
a la extensa investigación realizada durante los últimos años, ampliando la diversidad de direcciones 
en la investigación y focos de atención con relación a la competencia mirar profesionalmente (Weyers 
et al., 2023). 

Además, recientes estudios han abierto un marco para mirar profesionalmente prácticas equitativas 
(Hand, 2012; van Es et al., 2017) en el aula que ofrezcan espacios de aprendizaje equitativos (van Es 
et al., 2022). Consideramos que nuestro foco en gestión de oportunidades de participación contribuye 
en esta línea y enriquece la mirada profesional de docentes de Matemáticas. 
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El instrumento está compuesto por actividades de vídeo, una rúbrica y lentes teóricos, ya que 
estudios previos han mostrado que los lentes teóricos son herramientas útiles para el desarrollo de la 
competencia (Fernández y Choy, 2020; Ivars et al., 2020), y el uso de representaciones de la práctica 
en diferentes formatos como vídeos (Buchbinder y Kuntze, 2018; Esteley et al., 2021; Fernández et al., 
2018), también favorece el desarrollo de la competencia. Además, la rúbrica diseñada y validada mues-
tra diferentes niveles de adquisición/desarrollo de las destrezas identificar e interpretar consideradas en 
el estudio. En la destreza identificar, los niveles van desde aspectos más generales a aspectos más especí-
ficos de la gestión comunicativa (Ivars et al., 2018; Mason 2011). El nivel 1 se caracteriza por la identi-
ficación de aspectos no vinculados con los enfoques comunicativos. El nivel 2, por la identificación de 
aspectos generales de la gestión respecto del enfoque comunicativo. El nivel 3, por la identificación de 
aspectos específicos de la gestión del docente en relación con las acciones docentes comunicativas. Por 
último, el nivel 4 se caracteriza por la identificación de aspectos específicos de la gestión del docente en 
relación con las acciones docentes comunicativas y su relación con los estudiantes. 

En la destreza interpretar, los niveles transitan desde generalidades o juicios hasta interpretaciones 
específicas (Mason 2011) que se relacionan con las acciones docentes comunicativas. De esta manera, 
el nivel 1 se caracteriza porque la interpretación es descriptiva o evaluativa sin relacionarse con los 
enfoques comunicativos. En el nivel 2, la interpretación también es descriptiva o evaluativa, pero en 
relación con el enfoque comunicativo. En el nivel 3, la intervención es interpretativa en relación con el 
enfoque comunicativo; sin embargo, no se aportan evidencias. Finalmente, la intervención en el nivel 
4 también es interpretativa en relación con el enfoque comunicativo, aportando evidencias desde las 
acciones del docente en el aula. 

La rúbrica puede permitir al formador de docentes disponer de una guía para analizar el nivel de 
desarrollo de la competencia en los docentes, o podría servir de herramienta analítica para los propios 
docentes en un programa de formación para analizar la gestión comunicativa del propio docente que 
aparece en el vídeo. 

Por tanto, nuestro estudio tiene implicaciones tanto en formación inicial como continua de do-
centes de matemática. En formación inicial, es posible aplicar este instrumento en programas de for-
mación donde se promueva el análisis de situaciones de aula en matemáticas, y en particular sobre la 
gestión comunicativa en el aula y analizar este progreso, generando un espacio reflexivo y constructivo 
en el aprendizaje de los futuros docentes. En formación continua, el panorama es similar. Los progra-
mas de desarrollo profesional, por ejemplo, en Chile, están orientados al acompañamiento docente de 
una forma reflexiva, donde comprender cómo aprenden los estudiantes e interpretar lo que dicen es 
fundamental. En esta línea, se espera que, al promover programas de acompañamiento apropiados con 
instrumentos apropiados, desencadene en la implementación de mejores prácticas en el aula. 

Una limitación del estudio es que el instrumento se ha particularizado en los focos de gestión de 
oportunidades de participación, gestión a través de preguntas y gestión del error; sin embargo, se 
podrían complementar con otros focos que pudieran ser relevantes desde el punto de vista de la inte-
racción entre docente y estudiantes, como gestión de la tarea y gestión de la confrontación de posturas. 
Además, en nuestro estudio no se ha considerado la especificidad del contenido matemático en el 
diseño del instrumento, ya que el foco de nuestro instrumento está puesto en la gestión del docente 
independientemente del contenido matemático que se esté trabajando en el aula. Por lo que una línea 
de investigación futura podría estar centrada en si algún aspecto del contenido matemático comple-
mentaría la rúbrica diseñada y validada. Otra propuesta de ampliación sería incorporar la destreza 
decidir, que, en nuestro estudio sobre la gestión comunicativa en el aula, se particularizaría en qué otras 
acciones propondrían los docentes para la gestión de oportunidades de participación, para la gestión a 
través de preguntas o para la gestión del error.
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La continuidad de nuestro estudio a corto plazo es la aplicación de este instrumento en un progra-
ma de desarrollo profesional de argumentación para docentes de Matemáticas. Las respuestas de los 
docentes a las actividades de vídeo serán codificadas con la rúbrica para caracterizar la mirada profe-
sional de la gestión comunicativa en el aula a través de los niveles. Estudios como el propuesto podría 
dar mayor robustez a la rúbrica diseñada, o incluso refinarla.  
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The aim of the study is to construct an instrument to analyze and develop mathematics teacher noticing of the 
communicative orchestration, consisting of three video activities, a rubric and theoretical lenses. The concep-
tualization of professional noticing proposed by van Es and Sherin (2008) and the communicative approaches 
proposed by Solar and Deulofeu (2016) were considered to conceptualize the competence teacher noticing of 
communicative orchestration in the mathematics classroom.  This competence involves (a) Identifying important 
details about teacher orchestration in the mathematics classroom, and in particular about communicative tea-
ching actions for orchestration of opportunities for participation, orchestration through questioning, and error 
mitigation; and (b) Interpreting the identified details about teacher orchestration in the mathematics classroom 
using specific knowledge about communicative teaching actions.

This article describes the process of construction and validation of the instrument through four phases: phase 
1, design of video activities to stimulate teacher noticing through questions; phase 2, validation of videos and 
questions through expert judgment; phase 3, design of the rubric and; phase 4, validation of the rubric with the 
support of the same expert participants from phase 2. 

The rubric consists of four levels on what teachers identify about the communicative orchestration and how 
teachers interpret what they have previously identified. In the identifying skill, the levels range from more ge-
neral to more specific aspects of communicative orchestration. Level 1 is characterized by the identification of 
aspects not linked to communicative approaches. Level 2 is characterized by the identification of general aspects 
of orchestration with respect to the communicative approach. Level 3 is characterized by the identification of 
specific aspects of the teacher’s orchestration in relation to communicative teaching actions. Finally, level 4 is 
characterized by the identification of specific aspects of the teacher’s orchestration in relation to communicative 
teaching actions and their relationship with students. In the skill of interpreting, the levels range from generali-
ties or judgments to specific interpretations related to communicative teaching actions. Level 1 is characterized 
by the fact that interpretation is descriptive and/or evaluative without being related to communicative approa-
ches. At level 2 the interpretation is also descriptive and/or evaluative, but in relation to the communicative 
approach. At level 3 the intervention is interpretative in relation to the communicative approach, however no 
evidence is provided. Finally, the intervention at level 4 is also interpretative in relation to the communicative 
approach, providing evidence from the teacher’s actions in the classroom. 

The designed instrument can be applied in initial and in-service training programs for mathematics teachers 
where the analysis of mathematics classroom situations is promoted, and in particular the analysis of communi-
cative orchestration in the classroom. Furthermore, the designed rubric could help to characterize the develop-
ment of teachers’ noticing of communicative orchestration in the classroom in training programs.
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